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Mestres, material multimedia i infants am b dificultats d'aprenentatge. 
Com fer una combinació que afavoreixi les habilitats lectores 
i comunica ti ves^ 
Mikael Heimann i Tomas Tjus2 
A la majoria dels infants se'ls fa difícil aprendre no- 
ves habilitats, sobretot als infants arnb discapacitat 
per comunicar-se. Aquest aprenentatge requereix pa- 
ciencia i una manera de pensar flexible tant per part 
dels mestres com dels pares. Amb tot, sovint ens frus- 
trem i mirem de trobar tant com podem pautes bones, 
adequades i fiables, que siguin significatives per al 
grup d'infants arnb qui treballem, siguin infants arnb 
autisme, arnb deficiencia auditiva, amb discapacitats 
intel.lectuals o prhcticament qualsevol altre grup d'in- 
fants arnb problemes en I'ús de la parla i del Ilenguat- 
ge. Les pautes que normalment trobem solen tenir un 
caracter eclectic i pragmhtic, que prescriuen metodes 
enfocats principalment a les qüestions simptomhti- 
ques i conductuals. D'altra banda, des del nostre punt 
de vista, encara no hi ha un coneixement tebric gene- 
ral sobre els mecanismes d'aprenentatge, i se sol 
menystenir el paper que exerceix la motivació. 
Creiem que els mestres i els infants s'influeixen 
mútuament, pero també que aquest fet bhsic poques 
vegades es pren en consideració quan es descriuen es- 
trategies educatives. A parer nostre, els infants arnb au- 
tisme constitueixen un grup amb dificultats específi- 
ques dins l1&mbit del llenguatge. Tenen necessitats 
educatives especials, pero també comparteixen recur- 
sos -i problemes- arnb infants que presenten altres dis- 
capacitats. Un exemple d'aixb el trobem en la necessi- 
tat que tenen de sentir-se comodes a I'escola i de 
divertir-s'hi. Un dels objectius principals d'aquest arti- 
cle és mostrar que hi ha factors, com ara la diversió, 
que tenen un paper realment important per als infants 
amb autisme i per a altres grups d'infants amb disca- 
pacitats moderades dins I ' h b i t  social i comunicatiu. 
Volem il.lustrar que una estrategia educativa que in- 
clogui material multirnedia engrescador combinada 
amb un bon suport per part dels mestres contribueix a 
millorar les habilitats lingüístiques i educatives. 
Aquestes conclusions positives es basen en una teoria 
general de l'aprenentatge, el model de circurnsthncies 
extraordinhries per a l'aprenentatge -RareEvent Lear- 
ning Model- (REL, vegeu la taula l), un punt de vista 
tebric que ha elaborat Keith E. Nelson amb el propbsit 
de descriure tots els components centrals (necessaris i 
afavoridors) en l'aprenentatge del ilenguatge (els lec- 
tors que hi estiguin interessats poden consultar NEL- 
SON, 1991 o NELSON, HEIMANN i TJUS, 1997). La idea prin- 
cipal parteix de la visió dinamica segons la qual hi ha 
una convergencia de diversos factors i que aquests fac- 
tors poden tant ajudar com dificultar el procés d'apre- 
nentatge de l'infant. El fet que es coneguin tots aquests 
factors i que aixb mateix contribueixi en un aprenen- 
tatge bptim es produeix molt poques vegades. La com- 
binació dificil consisteix a detectar i obtenir tants fac- 
tors com sigui possible per tal que augmentin d'una 
manera substancial les possibilitats perque un infant 
aprengui material nou. 
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Taula 1. El niodel de circumsthncies extraordinhies per al'aprenentatge 
Components centrals del Moclel REL 
1 .  Els retards en el llenguatge els produeixen factors múltiples. 
2. Poden intervenir factors diferents en u n  cas individual. 
3. Les capacitats de processa.ment influeixen el dialeg interactiu amb interlocutors importants i contri- 
bueixen al retard observat. 
4. El coneixement de les estructures lingüístiques que tenen els infants ha de ser estimulat per nous input 
adients. 
5. S'han de donar unes combinacions de condicions, qualificades de combinacions difícils, per tal que els 
processos de retard del Ileriguatge continuin, i aquestes combinacions poden ser molt diferents entre 
els infants. 
Teoria 
El model de circumstancies extraordinhies per a 
l'aprenentatge que guia la nostra teoria pot descriure's 
mitjanqant un acrbnim diferent, LEARN (NELSON, HEI- 
MANN i TJUS, 1997): 
1) Les condicions desencadeiaants (Launching con- 
ditions) inclouen factors cognitius com ara la capacitat 
de l'infant per parar atenció a estructures noves i esti- 
muladores que s'experimenten en un dialeg verbal. 
Aixo es relaciona amb el grau fi:ns al qual l'infant esta 
preparat per aprendre coses noves, en quina mesura és 
capa$ de copsar informació important i amb quina fa- 
cilitat aquestes noves estructures queden codificades 
en la seva memoria a llarg termird. A més, les expectati- 
ves del mestre i la seva habilitat per crear un entorn en 
que l'infant se senti cbmode i/o motivat constitueixen 
una part fonamental de les condicions desencade- 
nants. Normalment, al mestre li. resulta difícil decidir 
quins són els estímuls concrets necessaris perque un 
infant processi i aprengui en una fase determinada de 
l'adquisició de la parla i el text. 
L'<caspecte desencadenant)) 'tracta processos tant 
globals com específics. En geneiral, es refereix a l'am- 
bient en el seu conjunt i a la necessitat de crear un en- 
torn educatiu adaptat a les neceissitats educatives es- 
pecial~ de cada infant. Aixb comiporta considerar una 
serie d'elements que poden distreure, com ara el so- 
roll, la llum i els mateixos companys d'aula. D'altra 
banda, la taula de t rebd  s'ha d'organitzar d'una ma- 
nera agradable. Aquests són factors concrets i sovint 
obvis que coneix un gran nombre dels mestres amb qui 
hem tingut contacte (si bé la situació del moment fa di- 
fícil passar de la teoria a la practica). 
Els processos desencadenants específics posen en 
reileu el sistema cognitiu de I'infant. Així mateix, el ma- 
terial que s'ha d'aprendre pot acomodar-se a l'habilitat 
de l'infant? El sistema pot ((assimilar)) la nova informa- 
ció? Per exemple, si intentem ensenyar habilitats lira- 
güístiques, el sistema cognitiu de l'infant ha de poder 
reconeixer que hi ha alguna cosa per aprendre. L'infant 
ha de poder reconeixer la informació que hi ha «aquí 
fora)) i parar-hi atenció, comparar el que ja sap amb 
allb que encara no és informació entesa. Es podria dir 
que l'infant detecta inconscientment un senyal d'error 
i que intenta rninirnitzar aquest error. Un error poc im- 
portant significa que el sistema és competent i que pot 
utilitzar la informació d'una manera apropiada. Cob- 
jectiu del sistema de l'infant i el propbsit del mestre 
consisteixen a minimitzar els errors o a maxirnitzar la 
detecció d'errors. 
En síntesi, ~desencadenant)) vol dir comenqar bC 
des del principi. Una cosa que és més Bcil de dir que 
no pas de fer. Hem d'intentar trobar, sense treva, l'en- 
trada més convenient al sistema d'aprenentatge de 
l'infant. Aixb suposa que hem de controlar constant- 
ment el nostre treball i la nostra estrategia. De la matei- 
xa manera que els infants, hem d'aprendre dels fracas- 
sos anteriors i també reconeixer i admetre els propis 
errors. 
2) Les condicions facilitadores (Enhancing condi- 
tions) descriuen diverses funcions d'ajuda (catalitza- 
dors). Un dels processos més importants és el «expan- 
dir)): el mestre reformula l'expressió de l'infant en un 
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nou paquet sintàctic sense canviar el sentit fonamen-
tal del missatge oral, i hi afegeix alhora nova informa-
ció. Per exemple:
Infant: «Hi ha un gos»
Adult: «Sí, hi ha un gos i és gran, oi?»
Segons diversos estudis, el llenguatge que utilitzen
els adults quan parlen amb infants que presenten diver-
ses discapacitats (per exemple, deficiències auditives o
la síndrome de Down) se sol caracteritzar per un discurs
no gaire estimulador i més directiu (per exemple, SNOW,
1995). En els estudis que vam fer, vam observar un patró
semblant: mestres que treballaven amb infants amb un
nivell baix de comprensió del llenguatge feien servir
més directrius i mostraven menys emocions positives
envers aquests infants. A més, molt poques vegades els
feien elogis, tot i que aquests infants mostraven l'aug-
ment més alt en l'ús de la parla i es distreien menys de
resultes de la nostra intervenció. Considerem que els
mestres donaven respostes amb efecte de retroacció
més positives als infants amb un nivell de llenguatge
més alt pel fet que aquests infants donaven respostes
emocionals més clares i fortes, tal com es va fer evident
en les mesures que vam prendre sobre la «satisfacció
dels infants». Certament, la interacció entre els infants i
els mestres és complexa, i aquest breu exemple il.lustra
que les expectatives i els processos emocionals incons-
cients ens influeixen quan treballem amb infants amb
retard en les seves habilitats comunicatives. La conclu-
sió és que tots necessitem un reforç positiu.
E1 truc del mestre consisteix a trobar una manera
de treballar amb la simptomatologia individual de l'in-
fant. Hem pogut comprovar que hi ha mestres que
consideren que el «mètode» és més important que els
problemes de l'infant. Això crea un situació en què el
símptoma de l'infant es veu com un element no volgut
que distreu i que priva que el mestre faci servir el mèto-
de més desitjable. Naturalment, aquesta és una mane-
ra de pensar molt rígida, però cal tenir present que és
un parany on es pot caure molt fàcilment. La nostra
motivació, els nostres interessos i les nostres tendèn-
cies personals ens poden encegar de tal manera que
continuem afavorint una estratègia educativa gens òp-
tima. Cal no oblidar la importància dels factors facilita-
dors ni el fet que són diferents entre els infants.
3) Els processos d'ajustament (Adjustment proces-
ses) inclouen, d'una banda, factors com ara l'ajuda que
el mestre dóna als alumnes perquè puguin superar les
seves frustracions, de l'altra, la reafirmació positiva
de l'autoestima de l'infant. Aquesta mena de suport és
especialment important ja que els infants amb dificul-
tats d'aprenentatge corren el risc de desenvolupar els
trastorns d'adaptació i emocionals que hi van associats
i que poden repercutir d'una manera seriosa en les se-
ves capacitats per aprendre materials nous. Entre al-
tres coses, poden formar-se conceptes de si mateixos
molt baixos (generals i acadèmics), i establir poques
expectatives personals i envers els altres.
La Laura, una alumna que va participar en un dels
nostres estudis, exemplifica els problemes d'ajusta-
ment que poden sorgir quan es treballa amb infants
que tenen problemes lingüístics greus. La Laura tenia
dificultat per connectar els seus «dos móns», el de casa
seva i el de l'escola. Per exemple, mostrava habilitats
diferents quan era a casa i quan era a l'escola. Pel que
feia a les habilitats relacionades amb els nostres pro-
jectes, per exemple, la identificació de lletres, la Laura
mostrava les seves habilitats als seus pares però no pas
al seu mestre. El conflicte entre els seus pares i el mes-
tre que això va provocar es va anar intensificant, i va
crear una situació d'aprenentatge que podia descriu-
re's ben bé com a negativa. Atès que se suposa que el
mestre ha d'ajudar la Laura i ocupar-se de la seva frus-
tració, la situació de la Laura a l'escola és poc ferma.
Pot ser que el mestre comenci a lamentar-se que «és
culpa meva i la manera que tinc d'ensenyar és un
fracàs», i que s'origini un cercle viciós de respostes
emocionals negatives. Amb tot, aquests processos so-
len ser inconscients i és probable que el prestigi s'hi in-
terposi i impedeixi que els pares i els mestres establei-
xin una relació constructiva i col . laboradora. Aquesta
situació no és gens estranya. Per exemple, hi ha mes-
tres que atribueixen els progressos de l'infant a la seva
competència educativa. En realitat, el fet que la Laura
pugui llegir moltes lletres quan és a casa seva és degut
molt probablement al treball a l'escola combinat amb
l'ajustament emocional dels seus pares a la llar. Un
mestre no pot ser prou bo per a tots els alumnes tot el
temps. En el cas de la Laura, hi havia altres infants que
també necessitaven l'ajuda del mestre, i això influïa en
la relació d'aquest i la Laura.
La importància de compartir la mateixa perspecti-
va també pot exemplificar-se amb els nostres estudis.
Els pares sovint es mostraven molt entusiasmats quan
se'ls donava l'oportunitat perquè el seu fill participés
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en un (cprojecte informatic)), perb els mestres no sem- 
pre participaven d'aquest entiisiasme. Per contra, hi 
havia mestres que creien que ((havien)) de participar en 
el projecte perque els pares dels alumnes els pressio- 
naven. Si aleshores els infants mostraven sentiments 
negatius o es comportaven d'una manera destructiva, 
als mestres se'ls feia difícil ser col~laboradors i positius 
envers ells, i aixb feia patir tant els uns com els altres. 
Un tercer exemple de la importancia del clima 
emocional que es crea entre l'irifant i el mestre el pro- 
porciona un alurnne de 14 anys amb la síndrome d'As- 
perger. Tant el seu mestre com els seus pares, que al 
principi es mostraven molt enitusiasmats, volien que 
participés en el nostre estudi. Tainmateix, la situació va 
canviar quan al mestre se li va oFerir una feina més bo- 
na mentre es duia a terme la intervenció. El nou mestre 
va continuar arnb la intervenció multimedia després 
de les vacances d'estiu. L'analisi que vam fer assenyala- 
va que aquest alumne va mostrar un augment impor- 
tant en les seves habilitats lectores abans del període 
formatiu de la intervenció, perb cap guany durant o 
després de la intervenció. Un resultat forca decebedor 
quan es compara arnb les expectatives inicials. Amb 
tot, una analisi més detallada del progrés d'aquest 
alumne indicava que, efectivament, va fer progressos 
durant les vacances d'estiu arnb la seva familia. Com 
s'explica aixb? Aquest alumne era més ben ates en 
qualsevol altre lloc que a l'escolla? Vam continuar in- 
vestigant la seva situació, i vam constatar que la seva 
mare va decidir dedicar durant els mesos d'estiu un 
temps extra per ensenyar-lo a lliegir i escriure (un es- 
forc que va tenir com a resultat imes millores impres- 
sionants en les seves habilitats lectores). D'altra banda, 
l'alumne també trobava a faltar el mestre d'abans, i no 
acceptava el nou, i aixb creava terisió entre tots dos. Dit 
en altres paraules, la possibilitat perque es creés un 
<(clima» pedagbgic positiu era mínima. 
Aquests exemples il.lustren com és d'important el 
«clima» emocional entre l'infanl i el seu mestre, i al 
mateix temps la importancia do formular objectius 
educatius realistes. A l'hora de decidir i debatre si cal 
implantar una estrategia educativa, l'alternativa d'in- 
teres ha &examinar-se d'una manera minuciosa 
abans de portar-la a terme. L'ensenyament diari d'un 
infant que presenta dificultats d'aprenentatge pot ser 
frustrant, i la seva necessitat de rebre suport emocio- 
nal és enorme, com ho és la necessitat dels mestres i 
dels pares. 
4) Les condicions disposicionals (Readiness condi- 
tions) es veuen afectades pel niveil funcional general 
de l'infant, els seus interessos i coneixements, i les se- 
ves motivacions per aprendre. Així mateix, cal fer una 
avaluació cognitiva rigorosa abans de decidir els ob- 
jectius educatius. Aixb és extremament important per 
als infants arnb autisme, ja que s'ha consratat que (1) el 
ilenguatge comunicatiu i (2) els niveiis cognitius son 
els factors que preveuen miilor els progressos futurs. 
D'altra banda, la majoria dels infants arnb discapaci- 
tats desenvolupa problemes greus arnb estrategies au- 
toreguladores que dificulten les tasques basades a 
comprovar, planificar i controlar. Sovint són incapaces 
de detectar details importants i poques vegades modi- 
fiquen la seva estrategia, fins i tot després de diverses 
retroaccions negatives. 
5) Les xarxes representacionals (Network represen- 
tations). Quan s'integra i es consolida nou material lin- 
güístic dins els coneixements previs, s'estableixen re- 
presentacions noves i eficaces. De resultes d'aixb, es 
complementa la distribució d'energia processadora. 
Un infant sense dificultats lectores ha de poder fer un 
processament paral.le1, ja que ilegir una historia, per 
exemple, requereix una energia considerable per se- 
guir el fil de tota la informació lhxica, sintactica i dis- 
cursiva que conté. Un infant amb un nivel1 lector baix 
dedica massa temps i esforc per identificar les iletres, i 
les habilitats més elevades, com ara la comprensió del 
material textual, queden aturades. Els materials mul- 
timedia de la mena que hem fet servir (que es des- 
criuen a la taula 2), permeten el processament pard.le1 
de més d'una comparació estructural. Es van dissenyar 
de manera que les frases dels textos es corresponguiri 
estretament als grafics animats i als enunciats. Aquesta 
correspondencia estreta no és típica de les seqühncies 
educatives dels ilibres de text. En 20 o 30 segons, totes 
les formes de representació d'un sol esdeveniment 
complex poden introduir-se en camps de processa- 
ment actius i utilitzar-se per vehicular comparacions 
explícites entre l'estructura textual i la informació que 
transmeten les altres formes. 
Proves empiriques 
Poden trobar-se dades que corroboren les nostres 
formulacions tebriques de la secció anterior en els re- 
sultats publicats de dos estudis suecs (HEIMANN, ET AL., 
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Tada 2. Una estrategia mdtimhdia per ensenyar a iiegir i escriure 
Escoltar infants arnb autisme o altres discapacitats 
L'infant introdueix text: «EL DINOSAURE EMPAITA EL LLEÓD 
Animació multimedia: El dinosaure empaita el Ileó 
La veu multimedia diu: «El dinosaure empaita el Ileó» 
L'infant ho comenta oralment 
El mestre ho reformula oralment 
lnfants sords que fan servir el llenguatge de signes 
L'infant introdueix text: «EL DINOSAURE EMPAITA EL LLEÓ» 
Animació multimedia: El dinosaure empaita el Ileó 
Signes multimedia: «El dinosaure empaita el Ileó» 
L'infant fa comentaris arnb signes 
€ 1  mestre els reformula arnb signes 
1995; TJUS ETAL., 1998). En tots dos projectes es van uti- 
litzar programes informhtics especifics arnb l'objectiu 
d'estimular el desenvolupament del ilenguatge i de la 
lectura. Aquests programes permeten que l'infant «es- 
criguin frases des de l'ordinador fent clic en compo- 
nents de frases textuals i que rebi una retroacció im- 
mediata de diverses maneres (vegeu la taula 2). Les 
animacions haurien de ser divertides, gratificants i 
molt motivadores. 
En els nostres estudis, s'animava els infants a ex- 
plorar les ilicons Uiurement, a crear frases i a avaluar, 
després de les exploracions, les seves capacitats arnb 
els tests incorporats als programes. A mes, el mestre 
havia d'asseure's al costat de l'alumne i ajudar-lo a fer 
reformulacions i comentaris. Aquesta estrategia ha re- 
sultat especialment eficac quan es combina amb un 
programari multimedia fonamentat tebricament (HEI- 
MANN ET AL., 1993; HEIMANN ET AL., 1995; NELSON ET AL., 
1993; NELSON ET AL., 1991; PRINZ ES AL., 1993; TJUS ET AL., 
1998). És molt important que els infants amb dificul- 
tats lectores es motivin per fer servir material textual i 
que hi tinguin contacte, ja que solen practicar menys la 
lectura quan no estan a l'escola, i sovint no se'ls donen 
tantes oportunitats com als altres infants (ALLINGTON, 
1980; STANOVITCH, 1988). 
El nostre programari crea oportunitats per ense- 
nyar la descodificació ortogrhfica llegint tota la parau- 
la, i una comprensió semkntica addicional mitjancant 
una correspondencia bidireccional entre els grhfics 
animats i les frases orals. Aquesta correspondencia és 
molt difícil d'assolir quan s'utilitzen estrategies peda- 
gbgiques més tradicionals. 
En el nostre darrer estudi hi van participar 52 sub- 
jectes. Es van dividir en quatre grups: (1) Disl2xial 
Damp. Disset infants (15 nens) eren dislectics (N=7) o 
patien «deficits en l'atenció, en el control motor i en la 
percepció)) segons els criteris proposats per Gillberg i 
Rasmussen (1982). La seva edat cronolbgica (EC) se si- 
tuava entre els 7,3 i els 13,8 anys, i la seva edat de com- 
prensió del ilenguatge (EL), entre els 5,4 i els >7,0 anys. 
(2) Autisme. Hi van participar tretze infants (10 nens) 
amb una diagnosi confirmada (DSM-111-R; APA, 1987). 
La seva EC se situava entre els 4,11 i els 11,ll anys, i l'EL, 
entre els 3,O i els >7,0 anys. (3) Defici2ncia auditiva. 
Aquest grup l'integraven onze infants amb deficiencies 
auditives greus (tots feien servir el ilenguatge de sig- 
nes). La seva EC se situava entre els 5,10 i els 8,O anys i 
1'EL entre els 3,7 i els 6,3 anys. (4) Discapacitats intel.lec- 
tuals diverses. Hi van participar onze subjectes arnb di- 
versos graus de paralisi cerebral i discapacitats senso- 
r ial~ i motores. La seva EC se situava entre els 9,5 i els 
17,4 anys, i l'EL, entre els 3,10 i els >7,0 anys. 
Tots els subjectes van treballar amb el programa 
setmanalment (es van recomanar dues sessions a la 
setmana) durant un periode de dos o quatre mesos. Es 
van fer avaluacions abans que s'iniciés la intervenció 
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Taula 3 
Canvi general en les millore!; en la lectura durant una intervenció multimedia combinada amb una es- 
trategia basada en la reformulació (vegeu el text). El signe + indica u n  canvi positiu degut a la intervenció, 
el signe - significa que u n  infiint va augmentar les seves habilitats lectores quan no es duia a terme la in- 
tervenció, i cap indica que els progressos lectors van ser els mateixos tant amb la intervenció com sense. 
Canv i  
Tots els infants 3 7 12 3 
Autisme 1 O 2 1 
Deficiencia auditiva 7 4 O 
Discapacitats intel.lectuals diverses 8 3 O 
(Adaptat de Tjus 1998; Tjus, HEIMANN i NELSON, 1998, 200 i NELSON, HEIMANN i TJUS, 1997) 
(línia base), durant la intervenció (periode d'ensenya- 
ment) i després de finalitzar Ila intervenció (segui- 
ment). En aquest article presenlem un resurn dels re- 
sultats principals (per obtenir una descripció del 
disseny, I'analisi estadística i els resultats obtinguts, 
vegeu Trus, HEIMANN i ELSON, 1!398 i 2000). En el con- 
junt del grup S ' O ~ S ~ N ~  clarament un canvi general sig- 
nificatiu en les habilitats lectoreis (vegeu la taula 3). Es 
va fer una prova khi quadrat de 2 x 2 (el nombre de sub- 
jectes que van fer progressos de la linia base ai període 
d'ensenyament comparat amb el!s que van fer progres- 
sos del període d'ensenyament al seguiment), i es va 
constatar una associació significativa (p>,01) entre els 
subjectes que mostraven un augrnent i els que mostra- 
ven una disminució o cap canvi. 
Confiem que aquesta exposició breu sobre les nos- 
tres conclusions corrobori la idea que els entorns mul- 
timkdia especiaiment dissenyats, si es combinen amb 
una sblida estrategia basada en les expansions, poden 
influir d'una manera positiva en la manera com aprenen 
a iiegir els infants amb diverses discapacitats per comu- 
nicar-se. La nostra estrategia d'intervenció multirnedia 
va resultar eficac en dos estudis que incloien més de 80 
infants (HEIMANN ETAL., 1995; TJUS ETAL., 1998). Una clara 
majoria dels infants amb qui vam treballa iiegien rnillor 
i conversaven més després de participar en I'estrategia. 
Arnb tot, cal assenyaiar que es van seleccionar els in- 
fants que estaven motivats peliienguatge i que, per aixb, 
mai no vam trebaiiar amb infants que no estaven moti- 
vats ni tenien interes per comunicar-se. 
Tanmateix, vam acabar amb un grup forca hetero- 
geni. Hi havia infants que ja iiegien bé, mentre que 
d'altres tot just identificaven les iietres. D'altra banda, 
també eren representatius d'una h p l i a  varietat d'ha- 
bilitats cognitives (el niveil del coeficient inteLlectua1 
era: 50-120), cosa que dificultava la tasca dels mestres. 
El marc LEARN, que s'ha descrit en aquest article, va 
contribuir a organitzar l'entorn educatiu dels infants i 
va proporcionar un esquema que va ajudar a estructu- 
rar el raonament dels mestres. A més, també va fer la 
funció de catalitzador de debats o reflexions sobre la 
manera com s'organitzaria el curriculum diari per als 
infants participants. 
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